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Wie denken Lehrer*innen1 über (das Unterrichten 
von) Musiktheorie?2
How do teachers think about (teaching) music 
theory?
Teaching music theory is an essential, yet a barely researched part o f music education 
in secondary schools. This paper examines the expert knowledge of Bavarian teachers 
regarding this subject After discussing the background and the methodology of this 
study the differences among the music teachers' understanding of "music theory" are 
illustrated with three examples: While all three interviewees agree that music theory is 
a set of specific knowledge, they differ by a) locating it in the non-practical, b) connect-
ing it with practical applications or c) isolating it as knowledge, that, at first, has to be 
learned in isolation. These conceptions of music theory can be understood as intrinsical-
ly connected with didactic assumptions and are founded in the teachers' biographies.
Hintergrund und Forschungsstand
Über die Realität schulischen Musikunterrichts gibt es viele Annahmen. Gies, Jank & 
Nimczik (2001, S. 7-8) beschreiben ihn als „analysebetont'' und führen aus:
„Schulischer Musikunterricht [...] bescheidet sich mit dem Erwerb von isoliertem Wis-
sen über Musik: Regeln und Merksätze über Tondauern, Skalen, Intervalle, Tonartfol-
gen im Quintenzirkel u. a. m. werden auswendig gelernt [...]. Dem auf diese Weise er-
arbeiteten Wissen über Musik steht in der Regel keine klangliche Vorstellung gegen-
über, es findet kein hörend musizierendes Verstehen [sic] statt."3
1 Das Sternchen zwischen Wortstamm und femininer Endung von Worten dient der Darstel-
lung aller sozialen Geschlechter und Geschlechtsidentitäten.
2 Das diesem Text zugrundeliegende Dissertationsprojekt wurde von der Hanns-Seidel-
Stiftung aus Mitteln des Bundesministeriums für Bildung und Forschung (BMBF) gefördert.
3 Hervorhebung dort. Das Zitat ist der Beschreibung des dritten der aus Sicht der Autoren „ent-
scheidenden Mängel im System .Musikunterricht an allgemein bildenden Schulen'"1 entnom-
men. Als diese sehen sie „Zu wenig Kontinuität1', „Zu wenig Musikpraxis" und „Zu viel theore-
tisches Wissen" (S. 6-8).
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Musiktheorie erscheint hier als Problem des Musikunterrichts. Diese Diagnose kor-
respondiert mit einer seit Jahrzehnten in ähnlicher Form geäußerten Warnung vor 
losgelöstem Theoretisieren im Musikunterricht.4 Belege finden sich nicht, weder für 
die den (normativen) Warnungen zugrunde liegenden deskriptiven Annahmen, noch 
für die oben zitierte Schilderung.5
Nur Bieneck-Hempels (2009) „Bestandsaufnahme mit statistischer Auswertung" 
setzt sich bislang spezifisch mit „Musiktheorie im Musikunterricht" auseinander und 
tut das empirisch. Die Ergebnisse ihrer an niedersächsischen Gymnasien durchge-
führten, fragebogenbasierten Studie sind womöglich auch auf andere Bundesländer 
übertragbar.6 Allerdings operiert die Erhebung mit vielen Vorannahmen, deren Gel-
tung im Rahmen der Studie selbst nicht untersucht wird.7
Empirische Untersuchungen haben gezeigt, dass Lernerfolg in erheblicher Weise 
auf das Wirken von Lehrer*innen zurückzuführen ist (z. B. Hattie, 2009, S. 238). Auch 
für das Thema Musiktheorie im Unterricht scheint es daher angezeigt, das Denken 
der Lehrkräfte8 in den Blick zu nehmen.
Fragestellungen und Methode
Wie denken Musiklehrerinnen über das Unterrichten von Musiktheorie? In Anleh-
nung an die Darstellung der „Individualkonzepte von Musiklehrern“ (Niessen, 2006, 
S. 318)9 formuliere ich vier zentrale Fragen:
  Welche Ziele streben die Lehrenden mit dem Unterrichten von Musiktheorie 
an?
4 Ähnliche Aussagen finden sich u. a. in Bäßler und Nimczik (2002, S. 5-7), Ehrenforth (1988, 
S. 486-487; 1993, S. 14) und Schäfer-Lembeck (2003, S. 205-210). Die Vielzahl solcher Aus-
sagen lässt es als angebracht erscheinen, von Musiktheorie als pädagogischem Problem zu 
sprechen. Vgl. dazu auch Weidner (2012), die mit Blick auf die akademischen Diskurse einsei-
tige Sichtweisen der Musikpädagogik auf die Musiktheorie diagnostiziert. So sehe die Musik-
pädagogik die Musiktheorie als „ein bloßes und in weiten Teilen veraltetes Methodenarsenal 
bzw. eine reine Begriffssammlung" (S. 311). Die zugehörige Dissertation -  Weidner (in Vor-
bereitung) -  trägt die Frage nach der problematischen Beziehung von Musikpädagogik und 
Musiktheorie im Titel.
5 Darauf weist Heß (2001) unter Bezug auf Gies, Jank und Nimczik (2001) hin, s. S. 103 und 
S. 107.
6 Eine ausführliche Besprechung findet sich in Ruf (2012).
7 Das ergibt sich notwendig aus der Eigenart als quantitative Erhebung, bei der gilt: „Die Kom-
plexitätsreduktion hat stattgefunden, bevor man sich überhaupt mit den Daten auseinander-
gesetzt hat." Berg und Milmeister (2011, S. 314). Vgl. allerdings auch Fn. 21.
8 Vgl. zu „Lehrerkognitionen [...] als Bedingungen und nicht nur als Begleitphänomen unter- 
richtlichen Handelns" Haag & Lohrmann (2009, S. 466).
9 Ich gehe davon aus, dass Niessens Erkenntnisse auch für den von mir untersuchten Bereich 
Relevanz haben und versuche ebenfalls, „den musikpädagogischen Alltag wieder stärker in 
den Blick der wissenschaftlichen Musikpädagogik zu rücken." (S. 34).
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10 Mit Niessen (2006) verstehe ich unter „Bedingungen" die „mehr oder weniger unabänderli-
chen [oder als solche erlebten, BR] Rahmenbedingungen'' (S. 227).
11 Meuser & Nagel (2009, S. 471) unterscheiden Betriebswissen dabei vom Kontextwissen. Bei 
letzterem „ist nicht das Handeln der Experten selbst der Untersuchungsgegenstand, sondern 
die Lebensbedingungen, Handlungsweisen, Entwicklungen bestimmter Populationen, auf die 
das Expertenhandeln gerichtet ist und über die jene durch ihre Tätigkeit ein spezialisiertes 
Sonderwissen erworben haben."
12 Die Unterscheidung zwischen praktischem und diskursivem Bewusstsein geht auf Giddens 
(1988) zurück.
13 Meuser & Nagel (ebd.) räumen ein, dass solche Argumentationsfiguren auch in Interviews 
auftreten. Allerdings komme es beim Erläutern, beim Geben von Beispielen u. Ä. auch zu Ein-
blicken in die „funktionsbezogenen Relevanzen und Maximen" der Expertinnen. Insbesonde-
re darin scheint mir ein wesentlicher Vorteil der Erhebung durch offene Leitfadeninterviews 
statt durch Fragebögen - wie bei Bieneck-Hempel (2009) -  zu liegen, vgl. Fn. 21.
Mit diesen vier Aspekten hängt eine weitere, grundlegende Frage untrennbar zu-
sammen, der ich mich in diesem Beitrag zuerst widme: Was verstehen die Lehrenden 
unter dem Begriff „Musiktheorie"?
Die Lehrenden sind Expert*innen für die alltägliche Gestaltung von Musikunter-
richt, ihr Wissen wird dort „in besonderem Ausmaß praxiswirksam“ (Bogner & Menz, 
2009, S. 72). Daher orientiere ich mich für die Beantwortung der Fragen an der Me-
thodologie des Experteninterviews (nach Meuser & Nagel, 2009). Mich interessiert 
das Betriebswissen der Lehrer*innen, also die „Maximen, Regeln und Logiken" (ebd., 
S. 472) ihres Handelns;10 1 ich nehme an, dass der jeweils gebrauchte Begriff von Mu-
siktheorie hier eine zentrale Rolle einnimmt. Da sich Betriebswissen „auf habituali- 
sierte Formen des Problemmanagements" (ebd.) bezieht und sich zwischen „prakti-
schem und diskursivem Bewusstsein" (ebd., S. 469) verorten lässt,12 gehe ich davon 
aus, dass die Lehrerinnen ihren Begriff von Musiktheorie nicht umfassend verbali- 
sieren können. Expertinnen können „über Entscheidungsfälle berichten, auch Prin-
zipien benennen, nach denen sie verfahren; die überindividuellen, handlungs- bzw. 
funktionsbereichspezifischen Muster des Expertenwissens müssen jedoch auf der 
Basis dieser Daten rekonstruiert werden." (ebd.).
Um diesem Umstand gerecht zu werden, führte ich offene Leitfadeninterviews. 
„Geht es um die Rekonstruktion des handlungsorientierenden Wissens von Experten, 
ließe sich mit standardisierten Befragungen allenfalls Wissen auf der Ebene des dis-
kursiven Bewusstseins erfassen; hierbei handelt es sich vielfach um rationalisierte 
und vor allem legitimationsfähige Argumentationsfiguren." (ebd.).13 In den Inter-
views erkundigte ich mich nach konkreten Unterrichtssituationen, ohne eine Defini-
tion von Musiktheorie vorzugeben. Erst im Verlauf des Gesprächs wurde explizit
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thematisiert, was die Lehrer*innen unter „Musiktheorie" verstehen. Für die Rekon-
struktion der Begriffe von Musiktheorie greife ich auf implizite Verwendungen wie 
explizite Aussagen zurück.14
Die Lehrenden unterscheiden den Begriff „Musiktheorie" von jeweils unterschied-
lichen Gegenbegriffen.15 Indem ich den Blick auf diese Unterscheidungen lenke, ver-
suche ich die jeweiligen Begriffe zu rekonstruieren. Ich gehe also davon aus, dass die 
Begriffe von „Musiktheorie" konstruiert wurden und frage nicht, was Musiktheorie 
ist, sondern wie sie erzeugt wird.16 Für den Status der Aussagen ist dabei zu beden-
ken, dass sie auf Grundlage der Interviews erzeugt werden. Es lassen sich also keine 
direkten Schlüsse auf den jeweiligen Musikunterricht ziehen. Allerdings kann ange-
nommen werden, dass die im Gespräch gebrauchten Begriffe im Zusammenhang da-
mit stehen, wie die Lehrenden in Unterrichts- und Unterrichtsvorbereitungssituatio-
nen über Musiktheorie denken und, so vermittelt, auch mit ihrem Handeln. Daher 
frage ich nach dem Denken der Lehrer*innen. Ich gehe davon aus, dass es in einem 
Zusammenhang mit ihrem Unterrichten steht und so eine begründete Ableitung von 
Hypothesen erlaubt ist.
Ich habe elf Interviews mit Musiklehrer*innen an bayerischen Gymnasien geführt. 
Diese Einschränkung ermöglicht den Vergleich von Lehrer*innen, die auf Grundlage 
des gleichen Lehrplans unterrichten und vergleichbare Rahmenbedingungen vorfin-
den.17 Einen diesbezüglichen Unterschied gibt es allerdings zwischen den Leh-
rerinnen an nicht musischen und jenen an musischen Schulen.18 Außerdem variierte 
ich die Stichprobe nach Dienstalter, nach Geschlecht, nach Studienort der befragten 
Person und danach, ob sie in einem Ballungsraum oder in einer ländlicheren Gegend 
unterrichtet.
14 „Betriebswissen zeichnet sich [...] durch eine Mischung von explizitem und implizitem Wis-
sen aus'1 und „kann nicht einfach bzw. nur teilweise ,abgefragt' werden" (Meuser & Nagel, 
2009).
15 Vgl. Luhmann (1993b, S. 22-23) zur Unterscheidung von Dingen und Begriffen. Systemtheo-
retisch formuliert „beobachten" die Lehrenden etwas als Musiktheorie. Als Beobachtung ver-
stehe ich dabei mit Luhmann (ebd., S. 16) eine doppelte Operation, in der etwas von anderem 
unterschieden und zugleich bezeichnet wird. Indem ich sie beim Beobachten beobachte, stel-
le ich Beobachtungen zweiter Ordnung an. Eine solche ist „nicht nur Beobachtung erster Ord-
nung. Sie ist weniger und sie ist mehr. Sie ist weniger, weil sie nur Beobachter beobachtet 
und nichts anderes. Sie ist mehr, weil sie nicht nur diesen ihren Gegenstand sieht (= unter-
scheidet), sondern auch noch sieht, was er sieht und wie er sieht, was er sieht; und eventuell 
sogar sieht, was er nicht sieht, und sieht, daß er nicht sieht, daß er nicht sieht, was er nicht 
sieht." (ebd., S. 17).
16 Die Formulierung - einschließlich der Kursivierung -  in Anlehnung an Luhmann (1993b, S. 
21). Dort sowie bei Luhmann (1993a) auch die Bedeutung von „Konstruktivismus", auf die 
„konstruieren" hier verweist.
17 Vgl. für eine ausführlichere, hier ebenfalls zutreffende Begründung Niessen (2006), S. 203-
204.
18 Siehe dazu den Abschnitt „Welche Bedingungen sind für sie dabei relevant?".
Wie denken Lehrer*in n e n  über (das Unterrichten von) M usiktheorie? 135
Die Tonaufnahmen der Interviews transkribierte ich, um die Texte anschließend 
computergestützt (mit MAXQDA] auszuwerten.19 Dabei kodierte ich die Interviews 
vollständig, wobei ich mit textnahen Kodes begann. Anschließend gruppierte ich die 
kodierten Stellen nach inhaltlichem Zusammenhang,20 zuerst je nach Text, dann auch 
im Vergleich der Texte. Beim dabei durchgeführten „thematischen Vergleich" (Meu- 
ser & Nagel, 1991, S. 459-462) blieb ich nahe an der Terminologie der Befragten, erst 
bei der anschließenden „Konzeptualisierung" löste ich mich von ihren Formulierun-
gen (ebd., S. 462).
Begriffe von „Musiktheorie"
Im Folgenden stelle ich die Musiktheorie-Begriffe von drei Interviewten (B11, B1O 
und B8) vor, die exemplarisch für die Begriffe der meisten Befragten stehen. Die Be-
schränkung auf drei Personen ist dem zur Verfügung stehenden Rahmen geschuldet, 
in dem ich mich um eine nachvollziehbare Darstellung bemühe.
B l l  unterrichtet an einem nicht musischen Gymnasium und antwortet auf meine 
Frage, was für sie „im Musikunterricht alles zum Komplex Theorie" gehöre.
„Ja, Theorie ist eigentlich alles, das muss man leider sagen. Weil das Wenigste ist Praxis 
bei uns, also, man singt halt schon mal was, aber, oder hört mal was an, aber, also, gut, 
Anhören ist ja eigentlich auch keine Praxis, also (.) Eigentlich müsste man fast sagen, 
leider, dass 90 Prozent halt Theorie sind, alles, was die Schüler nicht selbst praktisch 
machen." ( B ll :  46-51)
B11 greift hier meine Formulierung „Theorie" auf und beschreibt damit das, „was die 
Schüler nicht praktisch machen". Sie fährt fort:
„Aber ich persönlich (.) fasse jetzt den Begriff Musiktheorie ein bisschen enger, weil ich 
sage, das ist das, was ich jetzt unter Grundwissen verstehe. Also Tonleitern, Dreiklän-
ge, Intervalle, und auch so was, wie Vortragsbezeichnungen [.) ja, Dynamik, Tempoan-
gaben und so was, [...] Also, wenn man sich damit beschäftigt quasi, am Notenbild, also 
alles, was so Komplex Grundwissen ist, [...] würde dann da mit dazu gehören." ( B ll :  
51-60)
19 Ich habe wörtlich transkribiert. bzw. „(2)" stehen für Pausen von bis zu einer bzw. zwei 
Sekunden Länge, darüber hinaus kennzeichne ich [Redaktionelle Auslassungen], Betonungen. 
°Leise Gesprochenes0 und @ lachend Gesprochenes@.
20 „Anders als bei der einzelfallinteressierten Interpretation orientiert sich die Auswertung von 
Experteninterviews an thematischen Einheiten, an inhaltlich zusammengehörigen, über die 
Texte verstreuten Passagen -  nicht an der Sequenzialität von Äußerungen je Interview." 
(Meuser & Nagel, 2009, S. 476 sowie 1991, S. 458-459)
136 Benedikt Ruf
„Musiktheorie" wird von B l l  enger als „Theorie" gefasst und mit Grundwissen 
gleichgesetzt. Damit bestimmt sie Musiktheorie als Menge von Inhalten. Ich nenne 
das einen materialen Begriff von Musiktheorie.21
Wie aus dieser und anderen Textstellen hervorgeht, liegt zwischen dem weiteren 
und dem engeren Begriff von B l l  ein kategorialer Bruch vor: „Theorie" auf der einen 
Seite ist das, „was die Schüler nicht selbst praktisch machen", „Musiktheorie" auf der 
anderen Seite ist bestimmt als eine Menge von Inhalten. Gleichzeitig stehen die Be-
griffe aber im Zusammenhang: „Musiktheorie" ist der engere Begriff, das damit Be- 
zeichnete ist ein Teil von „Theorie". Aus dieser Beziehung folgt: Was für „Theorie" 
gilt, gilt auch für „Musiktheorie", auch diese ist also etwas, „was die Schüler nicht 
selbst praktisch machen." In diesem Sinne hat „Musiktheorie" zwei Eigenschaften: Es 
ist erstens eine bestimmte Menge von Inhalten, die zweitens nicht praktisch behan-
delt werden.
B10, Lehrerin an einem musischen Gymnasium, unterscheidet zwischen zwei Be-
griffen von Musiktheorie. Einerseits begreift sie Musiktheorie über den Inhalt und 
damit materiah „Musiktheorie ist für mich ganz klar eigentlich das (.) Gerinne. Ton-
art, äh rhythmische Struktur und so." (B10: 774-776] Andererseits hat sie einen ei-
genen Begriff, den sie als weiter gefasst versteht.22 Sie entwickelt ihn, indem sie ihn 
ins Verhältnis zum materialen Begriff von Musiktheorie setzt: „[...] das ist ähm, ba-
siert natürlich auf meinen musiktheoretischen Grundlagen, das ist ja klar, aber hat 
für mich jetzt nicht, ähm, ist für mich nicht mehr der Begriff der Musiktheorie. Das ist 
angewandte Musiktheorie." (B10: 782-785] „Angewandte Musiktheorie" ist also kei-
ne Musiktheorie im eigentlichen (materialen] Sinne, sondern gründet auf dieser. 
Dass sie diese beiden Begriffe unterscheidet, begründet B10 mit dem Kontext schuli-
schen Arbeitens.
„[...] das ist glaub ich eine ganz typische Schulebene. Musiktheorie ist natürlich das, 
was ich den Kindern beibringen muss, damit sie Kompositionen verstehen [...]. Und 
wenn ich in einer Komposition bereits drin bin, und ich erkläre unterschiedliche Kom-
positionsweisen, arbeite ich natürlich, mit meinen Basics, aber (2] Jaa, also es ist für 
mich etwas anderes. [...] Angewandte Musiktheorie, vielleicht so. (2] Aha." (B10: 791-
802]
21 Methodologisch entspricht dieser Schritt der Konzeptualisierung; „material" verwende ich 
dabei in der allgemeinen bildungssprachlichen Bedeutung: „einen Stoff betreffend" (Duden 
online, 2013). Dass Lehrende auch einen solchen Begriff in Gebrauch haben, geht über die 
Erkenntnisse von Bieneck-Hempel (2009) hinaus. Die dort gestellten Fragen zum „Begriff 
,Musiktheorie' und seine[r] Bedeutung für den Unterricht" richten sich auf die „Aufgabe von 
Musiktheorie" (vgl. ebd. Anhang, S. 8-9), womit ein materialer Begriff nicht erfasst werden 
konnte.
22 „Ich sehe das ja auch immer bisschen größer." (B10: 758-759) Auf dem „Ich sehe" basiert die 
Beobachtung, dass sie diesen Begriff als ihren eigenen sieht, das „größer" interpretiere ich als 
weiter gefasst.
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B10 unterscheidet „Musiktheorie" von dem, was man damit tun kann -  und in der 
Schule auch tut. Letzteres nennt sie „angewandte Musiktheorie". Da Musiktheorie 
hier von ihrer Funktion her bestimmt wird, spreche ich von einem funktionalen Be-
griff von Musiktheorie23.
Vergleicht man B10 und B ll , so scheinen sich die jeweils engeren Begriffe von 
Musiktheorie zu entsprechen. Inhaltlich lässt sich in beiden Fällen von elementarer 
Musiklehre sprechen. Sogar B10s Begriff „Basics" (an anderer Stelle spricht sie von 
„Grundlagen") weist eine semantische Verwandtschaft mit dem Begriff „Grundwis-
sen" von B l l  auf.24 Auf der anderen Seite der Unterscheidung allerdings stand bei 
B11 „Theorie" als Überbegriff für Formen des Nicht-Tätig-Seins von Schülerinnen 
allgemein. Bei B10 dagegen steht hier etwas ganz Anderes: Die „angewandte Musik-
theorie". Zwei Aspekte sind hier wichtig: Zum einen ist der Bezug des weiten Begriffs 
von Musiktheorie zum engen bei B10 ein anderer als bei B ll:  Die „funktionale" Mu-
siktheorie von B10 basiert auf der „materialen" Musiktheorie. Letztere ist also nicht 
einfach eine Teilmenge ersterer. Zum anderen öffnet sich dadurch bei B10 eine 
Schnittstelle von „Musiktheorie" im engeren Sinn („Grundlagen", „Basics") zn den 
Zielen des Musikunterrichts.
Als drittes Beispiel will ich auf den Musiktheorie-Begriff von B8 eingehen. B8 un-
terrichtet ebenfalls an einem musischen Gymnasium. Er betont die Logizität und in-
terne Kohärenz der musiktheoretischen Inhalte und versteht unter Musiktheorie 
ebenfalls elementare Musiklehre. Auch er hat einen materialen Begriff von Musikthe-
orie. Und er grenzt sich von dem Gemeinplatz ab, Musiktheorie müsste stets in Ver-
bindung mit Hören oder praktischem Musizieren geschehen:
„Also wenn ich’s nur immer da anhand, ja, da bau ich's ein bisschen ein, da bau ich’s ein 
bisschen ein, ist vielleicht thematisch sehr nett, nur wenn ich Mathe so unterrichten 
würde, was ich nicht tue, aber äh, also ich unterricht gar kein Mathematik, aber äh, 
dann würd’s keiner mehr kapieren. [...] Man muss gewisse Sachen einfach mal (.) 
knallhart lernen. Und, ähm, dann kann ich darauf zurückgreifen, dann kann ich’s auch 
in Stücke einbauen. Aber wenn ich alles ja, und (.) so ist es im neuen Lehrplan, ja, es 
steht ja wirklich drin, nur im Kontext °äh Musi-, äh im Kontext mit dem und dein0 [...] 
dann weiß am Schluss keiner mehr was." (B8: 190-203)
Die Kritik an losgelöstem Theoretisieren kennt B8 also. Er hält sie aber aus lerntheo-
retischen Gründen für unberechtigt.
Ähnlich wie B10 unterscheidet er Musiktheorie im engeren (materialen) Sinn von 
ihrer Anwendung. Diese Anwendung versteht er allerdings nicht als Musiktheorie,
23 Eine weitergehende Ähnlichkeit mit dem Konzept der „Funktionalen Theoriedidaktik'' Bie- 
neck-Hempels (2009, S. 39-40) ist nicht beabsichtigt.
24 B10 („Basics" und „Grundlagen") bzw. B l l  („Grundwissen“) gebrauchen diese Begriffe häufig. 
Mit „Grundwissen" verweist B l l  gleichzeitig auf didaktische und lehr-lern-theoretische Zu-
sammenhänge. Auch mit Blick auf die weiteren Interviews lässt sich bezüglich des angestreb-
ten festen „Grundes“ in Anlehnung an Bohnsack (1991, S. 137) von einer „Focussierungsme- 
tapher" sprechen.
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wie das B10 -  mit ihrem funktionalen Begriff -  tut. Stattdessen wird die schon erlern-
te Musiktheorie „in Stücke eingebaut". B8 trennt damit auch zwischen den Phasen 
des Erlernens von Musiktheorie zum einen und dem „[Z]urückgreifen" darauf zum 
anderen.
Auf die Frage nach den Zielen seines Musikunterrichts antwortet B8: „Na gut dass 
ihnen, dass sie eben am Schluss ein Interesse für Musik haben, dass es °ihnen Spaß 
macht, sag ich mal so als°, ähh, trotz des trockenen Harmonielehre@unterrichts@". 
(B8: 924-926) B8 nennt also Interesse und Spaß der Schüler*innen an und mit Musik 
als erstes Ziel. Er sieht aber den Harmonielehreunterricht nicht als geeignet dazu an, 
dieses Ziel zu erreichen. Mehr noch, Harmonielehreunterricht steht diesem Ziel ent-
gegen, wie sich an der konzessiven Präposition „trotz" ablesen lässt.
Vergleicht man die Aussagen von B11, B10 und B8, so lässt sich bei allen ein ma-
terialer Begriff von Musiktheorie finden. An diesen Begriff von Musiktheorie schlie-
ßen sie allerdings unterschiedlich an: B10 betont die Anwendung der Inhalte, die erst 
dadurch ihre Geltung entfalten. Der Unterschied zwischen den Begriffen von B l l  und 
B8 ist eher klein. Er besteht vor allem in einer Akzentuierung: Während B l l  eher 
den Zusammenhang von Musiktheorie und anderen Inhalten betont, stellt B8 Musik-
theorie als eigenständigen Bereich dar.
Im Folgenden werde ich knapp auf die vier oben aufgezählten Fragen eingehen 
und dabei wieder auf das Datenmaterial aller Befragten zurückgreifen. Soweit mög-
lich werde ich den Zusammenhang dieser Fragen mit den vorgestellten, unterschied-
lichen Begriffen von Musiktheorie herausarbeiten.
Welche Ziele streben die Lehrenden mit dem Unterrichten von 
Musiktheorie an?
Als Ziele des Musikunterrichts werden zum einen Spaß, Freude, Interesse und Berei-
cherung an und durch Musik genannt, zum anderen kognitive Ziele.25 Alle Interview-
ten sind sich einig, dass zum Erreichen letzterer Musiktheorie wichtig ist.
Allerdings thematisieren die meisten der Befragten die Schwierigkeit, beide 
Gruppen von Zielen in eine positive Beziehung zu setzen. Mitunter werden sie im 
Gespräch einander gegenübergestellt, teilweise werden sie aber auch als ineinander 
verschränkt dargestellt. Dieser Unterschied kann zwischen den Konzeptionen von 
B10 und B8 beobachtet werden. B10 verschränkt in ihrem weiten Begriff von Musik-
theorie („angewandte Musiktheorie") das Ziel einer Bereicherung durch Musik mit 
kognitiven Zielen und strebt beide mit der Behandlung von Musiktheorie an:
„[...] es sollen Leute aus der Schule rausgehen, die ein Grimdverständnis von Musik ha-
ben, die ein Grundverständnis für musikalische Ästhetik haben, die ähm, sich im Kon-
zertwesen auskennen (.) und äh Spaß am eigenen Musizieren haben und das sozusa-
25 Dass andere Ziele weit seltener genannt werden, ist vermutlich dem Gesprächsthema „Musik-
theorie" zuzuschreiben.
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gen als [...] Hobby oder als ja, Beschäftigung weiter [...] machen können. So, das ist (ja) 
das große Ziel. Eigentlich. Und da hilft Musiktheorie (.) natürlich ohne Ende." (B10: 
438-447)
B8 dagegen sieht Musiktheorie nur als Möglichkeit, kognitive Ziele zu erreichen. Für 
das Ziel einer Bereicherung durch Musik ist Musiktheorie seiner Ansicht nach nicht 
nur nicht zuträglich, sie steht sogar im Weg. B11 teilt diese Einschätzung. Mehr als 
B8 sieht sie allerdings ein Problem darin, dass den Schülern Musiktheorie kaum 
Freude bereite. Einerseits sei „Spaß an der Musik [...] irgendwie schon das Haupt-
ziel." Wichtig seien aber „solche (.) theoretischen Sachen auf der anderen Seite auch. 
[...] Aber ich finde das sehr schwer zu vereinbaren, muss ich echt sagen." (B11: 946-
955)
Welche Annahmen treffen Lehrende über das Lehren und Lernen 
von Musiktheorie?
Die formulierten Annahmen reichen von methodischen Überlegungen, in welchen 
allein das „Wie" des Vermittelns zur Disposition steht, bis hin zu Überlegungen, in 
denen sogar zur Bestimmung des „Was" des Inhalts die Perspektiven der Lernenden 
bedacht werden.26 Die drei im Rahmen dieses Textes dargestellten Personen teilen 
jenseits des Unterrichtskontextes (mit den meisten anderen Interviewten) ein Ver-
ständnis von Musiktheorie als etwas, mit dem sich Musik erschließen lässt. Musik-
theorie in diesem Sinn ermöglicht ein besseres Hören und Verstehen, teils auch ein 
besseres Genießen von Musik. B8, B10 und B11 beschreiben allerdings unterschied-
liche Strategien, wie sie mit diesem Umstand im Unterricht umgehen:
Bei B8 stehen Überlegungen zur Vermittlung im Vordergrund. Das korrespondiert 
mit seinem Begriff von Musiktheorie als Menge von Inhalten, die er als „allgemeine 
Musiklehre und Harmonielehre" (B8: 625) bezeichnet und mit Mathematik ver-
gleicht. Indem er betont, dass diese Inhalte „erst" für sich gelernt werden müssen, 
blendet er die Frage aus, wie ihre Kenntnis zu anderen Wahrnehmungen führt. Er 
behandelt Musiktheorie „formelhaft und anhand von Aufgaben erst mal" (B8: 276-
277). B11 bemüht sich darum, Schüler*innen selbst musizieren zu lassen, wenn es 
um musiktheoretische Inhalte geht. Dies sei aber „sehr wenig möglich" und „schwie-
rig", was mit ihrer Konzeption von Musiktheorie als Teil des Theoretischen korres-
pondiert. Im Gegensatz zu B8 ist für sie aber ein Problem, dass „alles was mit No-
ten [schrift, BR] zu tun hat" zu einem „blöde[n] Beigeschmack" des Faches führe. 
(B ll: 1372-1405) In B10s Unterscheidung von „eigentlicher" und „angewandter" 
Musiktheorie hat die „Schulebene" selbst schon Eingang gefunden. (B10: 771-791) 
Erst im Umgehen mit dem Gelernten findet Musiktheorie zur Anwendung und damit
26 Vgl. z. B.: „[...] dunkel ist für mich kein musiktheoretischer Begriff, und für viele Schüler aber 
doch." (B2: 170-171)
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zu ihrem Zweck. B10 vermeidet damit eine Dichotomie, die sich bei B8 und B1127 
beobachten und als „Musiktheorie in zweierlei Gestalt" beschreiben lässt: In dieser 
Dichotomie bleibt unbestimmt, was die im Unterricht thematisierte elementare Mu-
siklehre mit einer Musiktheorie zu tun hat, mit der sich Musik erschließen lässt.
Welche Bedingungen sind für sie dabei relevant?
Erwartungsgemäß häufig wird in den Interviews die Rolle der Schüler*innen betont. 
Im Zusammenhang mit Musiktheorie sind dabei zum einen die Gestimmtheit, zum 
anderen die Heterogenität der Lernenden besonders wichtig. Erstere lässt sich zu 
großen Teilen mit den Schlagwörtern „Interesse" und „Motivation" bezeichnen28, 
letztere wird vor allem an der Unterscheidung zwischen Instrumentalist*innen und 
Nicht-Instrumentalist*innen festgemacht. Darüber hinaus sind der Lehrplan und die 
Vergabe von Zensuren zentrale Bezugspunkte in den Gesprächen. Bezüglich der 
Rahmenbedingungen heben insbesondere die Lehrenden an musischen Gymnasien 
ihre Situation positiv hervor: An diesen Schulen gibt es ein besonderes Musikprofil 
mit einem erweiterten Lehrplan, mehr Musikstunden, mehr Ensemblearbeit sowie 
Instrumentalunterricht für die Schüler*innen. Vor allem zwei eng miteinander ver-
wandte Umstände werden dabei betont: Alle Schüler*innen lernen ein Instrument 
und haben dadurch praktische Anschauung. Damit einhergehend ist auch die Hetero-
genität geringer.
Welche Rolle spielen biographische Hintergründe der 
Lehrpersönlichkeiten?
Vielen der Lehrenden dienen biographische Erlebnisse als Evidenz-Geber. Ein von 
ihnen selbst als entscheidend wichtig erlebter Moment oder eine wichtige Phase der 
eigenen musikalischen Entwicklung motiviert sie, ähnliche Momente auch den Ler-
nenden im Schulunterricht zu ermöglichen.29 So beginnt B8 seine Antwort auf die 
Frage, ob er Musiktheorie im Wesentlichen an der Hochschule oder auch schon zuvor 
gelernt hatte, folgendermaßen:
„Äh, beides, ich hatte es, ich war an einem nicht musischen Gymnasium, hatte aber da 
eine ganz gute Lehrerin eigentlich, also die jetzt auch sehr konserva oder sehr klar ein-
fach unterrichtet hat, wo ich schon viel (.) mitgekriegt hab und was mich eigentlich 
auch auf die Idee brachte, Musik zu studieren." (B8: 969-973)
27 Sowie bei einigen weiteren interviewten Personen. Ähnliche Beobachtungen konnte ich auch 
schon an anderen Material machen, beispielsweise an dem, das Puffer (2013) zugrunde liegt.
28 Ergebnisse zu diesen Begriffen finden sich bei Bieneck-Hempel (2009, S. 246-248).
29 Vgl. zur Rolle der Biographie die von Niessen (2006) herausgearbeiteten Ergebnisse zu „Be-
ziehungen zwischen den Individualkonzepten und den musikpädagogischen Biographien" 
(S. 295-318).
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B8 berichtet hier nicht nur davon, wo er Musiktheorie lernte, sondern auch, wie seine 
Lehrerin unterrichtete. Sie habe „sehr konserva oder sehr klar einfach unterrichtet". 
Das deckt sich damit, wie B8 an anderen Stellen logischen Aufbau und Stringenz be-
tont.30 Die Aussage, er habe dort „schon viel (.) mitgekriegt" bezieht sich im Kontext 
nicht nur auf Inhalte, sondern auch auf das Vorgehen der Lehrerin. Zum einen 
scheint sich hier Niessens (2006, S. 332) Erkenntnis zu bestätigen, dass „die biogra-
phischen Bezüge als Erfahrungen" wirken. Zum anderen könnte ihr zweites Teiler-
gebnis, dass nämlich die Lehrenden das „vermitteln, was sie für sich persönlich als 
wertvoll entdeckt haben" (S. 333) um die Hypothese ergänzt werden, dass sie es auch 
auf eine Art und Weise vermitteln, die sie selbst als fruchtbar erlebt haben.31 Bei Mu-
siktheorie als voraussetzungsreichem Inhalt des Musikunterrichts profitieren von 
solchen Lehr-Strategien möglicherweise genau jene Schüler*innen, die besonders gut 
in Musik sind: Sie teilen am ehesten die Voraussetzungen, die auch die Lehrenden 
früher selbst mitbrachten.
Zusammenfassung und Ausblick
Musiklehrende sind Expert*innen für die alltägliche Gestaltung von Unterricht und 
greifen dafür auf ein „Betriebswissen" zurück, das implizite und explizite Teile ent-
hält. Um ihren Umgang mit „Musiktheorie" zu untersuchen, kann von ihrem jeweili-
gen Verständnis dieses Begriffs ausgegangen werden. Bei der Rekonstruktion zeigen 
sich „materiale" und „funktionale" Begriffe von Musiktheorie, die auch zusammen 
auftreten können. Ich gehe davon aus, dass unterschiedliche Begriffe von Musiktheo-
rie mit einem unterschiedlichen Unterrichten zu tun haben. Anhaltspunkte dafür zei-
gen sich im Zusammenhang jeweils gebrauchter Begriffe mit angestrebten Zielen 
sowie Annahmen über das Lehren und Lernen von Musiktheorie.
In meiner Dissertation werde ich ausführlicher darstellen, wie Lehrende Musik-
theorie bestimmen und wie sie über das Unterrichten von Musiktheorie denken. Da-
mit will ich dabei helfen, Musiktheorie als musikpädagogisches Thema -  nicht nur als 
Problem - zu fassen und weitere Erkenntnisse über die Realität des schulischen Mu-
sikunterrichts zu erlangen.
30 Vgl. u. a. B8: 88, 488. Am Zitat lässt sich auch ein von B8 wiederholt hergestellter Zusammen-
hang von „konservativ" und „klar“ nachvollziehen, vgl. u. a. 205-211 und 216-225.
31 Das entspricht Ergebnissen der Lehrer*innenforschung, denen zufolge „das Lehrerhandeln in 
biographisch aufgeschichteten Deutungsbeständen wurzelt." (Combe & Kolbe, 2008, S. 859).
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